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Detlef Sembill 
Entw1ck!ung von Problemlösefähigkeit und Handlungskompetenz in 
der Aus- und Weiterbildung unter dem spezifischen Aspekt der 
Emot1ona Jen Befind) ic,"ikeit 
Die übergreifenden Qualifikationsmerkmale "Problemlösefähigkeit" und 
"Handlungskompetenz" werden zunehmend als zentrale Aus- und Weiterbil-
dungsziele in Hochschule, Schule und Betrieb gefordert. 
Für den Nachweis der Handlungswirksamkeit dieser übergreifenden Qualifika-
tionsmerkmale sind Präzisierungen, Modellierungen, Operationalisierungen, 
Analysen, Konstruktionen und Evaluationen notwendig. Hierbei gilt es, einige 
zentrale Aspekte zu beachten: 
(1) Der Bereich und der Inhalt, in/mit dem kompetent gehandelt werden soll, 
ist anzugeben. Im Sinne des "Übergreifenden" eines solchen Qualifikati-
onsmerkmals würde man auch Aussagen über die Art des vermuteten Trans-
fers erwarten. 
(2) Es ist notwendig, den Begriff "Handlung" zu definieren. In diesem Zusam-
menhang sind Erkenntnisse aus den Bereichen Handlungsplanung, Problem-
lösen, Denken, Wissenserwerb, -anwendung, -veränderung und Gedächtnis 
mit einzubeziehen. 
(3) über systemtheoretische und gestalttheoretische Ansätze hinausgehend wer-
den Handlungen in ihrer Ganzheitlichkeit unter Einschluß einer integrativen 
Menschenbildannahme verstanden. Diese umfaßt neben dem (subjektiven) 
Wissen die Reflexivität, kognitive Konstruktivität, (begrenzte) Autonomie 
und prinzipielle Handlungsfähigkeit des Individuums. Hinter der letztge-
nannten Fähigkeit (zielgerichtetes Verhalten zu realisieren) steht eine inte-
grierte Persönlichkeitsvorstellung: die Integration von Kognition, Motivation 
und Emotion (vgl. etwa; GROEBEN 1986, S. 62f.). 
(4) Angebotenes "Handlungswissen" liegt in Form von normativen Setzungen, 
Handlungsanweisungen, Rezepten, Handlungsempfehlungen, Sozialtechnolo-
gien, Hintergrundwissen o.ä. vor. Unabhängig von der Form ist die Nut-
zung von "Handlungswissen" für d.idaktische/lernorganisatorische Prozesse 
abhängig von der subjektiven Handlungsrelevanz: Handlungsrelevant ist 
das für den Handelnden, was er unter seinen Zielsetzungen, Interessen, 
Motiven und seiner emotionalen Befindlichkeit für sich als befolgenswert 
erachtet. Daraus erwächst sein Wille zur Durchführung oder Unterlassung 
der betreffenden Handlung. Produzenten von "Handlungswissen" werden 
für die von ihnen unter ihren Zielsetzungen, Interessen etc. entwickelten 
Vorgaben/Empfehlungen dann den größten Nutzen erwarten können, wenn 
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die potentiellen Verwender selbst 
- das Ergebnis der jeweiligen Zustandsanalyse akzeptieren, 
- sich mit dem angestrebten Ziel identifizieren können, 
- die Mittel für gerechtfertigt halten und 
- sich zutrauen, den Einsatz der Mittel handelnd zu realisieren (SEMBILL 
1984,S. 35 ff. et passim; SEMBILL 1986; SEMBILL 1987a; SEMBILL 1987b). 
(5) Damit wird deutlich, daß subjektive Handlungsrelevanz und "Nutzen" der 
Vorgaben/Empfehlungen auch abhängig sind von der Art der Gewinnung 
dieses Wissens, d.h. den Lernorganisationsformen, die entsprechend not-
wendige Lehr-Lern-Prozesse zulassen. 
Diese fünf Aspekte weisen auf die notwendige Verzahnung von Curriculum- und 
Lehr-Lern-Forschung hin. Beide Forschungsbereiche kennzeichnet in jüngster 
Zeit ohnehin eher eine präferierende Akzentsetzung als eine prinzipielle Unver-
einbarkeit. So wird in der Curriculumtheorie - allerdings auch schon in einem 
didaktischen Zugriff - das Relevanzproblem unter dem Kulturbel:'eichs-, Wissen-
schafts-, Persönlichkeits- und Situationspl:'inzip diskutieJ:>t und gleichzeitig die 
Interdependenz dieser Prinzipien herausgestellt (REETZ 1984, 75 ff. ) . Wie man 
sich eine derartige Verzahnung voJ:>Stellen kann, zeigen ACHTENHAGEN et al. 
1988. Im Hinblick auf den spezifischen Aspekt "Emotionale Befindlichkeit" las-
sen sich insbesondere zu den Punkten (2) und (3) einige differenzieJ:>ende Er-
kenntnisse zusammenfassen (ACHTENHAGEN /LÜDECKE/SEMBILL 1988): 
(1) Denken ist nicht (nur) logisches Schließen (z.B. JOHNSON-LAIRD 1983; 
GENTNER/STEVENS 1983). Die meisten Denkprozesse laufen nicht Schritt 
filr Schritt ab; es werden vielfach komplexe Schemata oder Produktionssy-
steme aktiviert (SCHANK/ ABELSON 1977a; SCHANK/ABELSON 1977b; 
SCHANK 1982; ANDERSON 1982; ANDERSON 1983; ANDERSON 1985; AN-
DERSON 1987; ANDERSON 1988). 
( 2) Denken sowie die damit verbundenen Prozesse der Sinneswahrnehmung, des 
Speicherns, Erinnerns, Lernens und resultierend: des problemlösenden 
Handelns sind keine rein kognitiven Prozesse. Allgemein anerkannt scheint 
die Annahme zu sein, daß Erinnerungen raumzeitliche biophysikalische 
Erregungsmuster darstellen. Es spricht einiges dafür, daß emotionale und 
motivationale Komponenten integrale Bestandteile dieses Erregungsmusters 
sind. Anders formuliert: Analyse und Bewertung von Denkprozessen unter 
Ausschluß dieser Komponenten müssen defizitär bleiben (vgl. unter diesem 
Aspekt auch die J:>elativ unfruchtbare Diskussion von LAZARUS 1984 vs. 
ZAJONC 1984 um den Primat von Kognition bzw. Emotion; siehe hierzu auch 
ULICH 1982; HOFER 1986). 
(3) Wenn man akzeptiert, daß Begriffe (Konzepte, Konstrukte) vor allem Ver-
suche sind, die Struktur von Situationen zu erfassen (AEBLI 1980), dann 
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sollte die Begrifflichkeit theorieangemessen der Komplexität der Situationen 
entsprechen. Wenn sich kognitive, emotionale und motivationale Aspekte 
nicht hinreichend trennen lassen, dann müssen sie gemeinsam berücksich-
tigt werden. Nach dem gegenwärtigen Diskussionsstand scheint es akzep-
tabel, emotionale Prozesse den Bewertungen interner und externer Wahr-
nehmungsmuster und motivationale Prozesse den Ausführungen interner und 
externer Handlungen zuzuordnen. Dabei muß betont werden, daß der 
Verknüpfungspunkt zwischen beiden Aspekten die Zielrelevanz der Reize 
und die prospektive eigene Bewältigungsmöglichkeit (Zutrauen, STÄUDEL 
1987, S. 47) ist. Genau hier kann auch die Verbindung zu kognitiven Pro-
zessen (Organisation von Wahrnehmungsinhalten und Verarbeitungs-
prozeduren) gesehen werden (vgl. auch SCHNEIDER/SCHERER 1987; 
BECKER/OLDENBÜRGER/PIEHL 1987; SPIES/HESSE 1986). 
( 4) Zentrale Begriffe, auf die man bei den Darstellungen dieser psychophysi-
schen Phänomene und Prozesse immer wieder stößt, sind: a) Zielbildung, 
b) Aufmerksamkeit, c) Bedeutsamkeit, d) Betroffenheit sowie e) Selbstor-
ganisation als übergreifendes Entwicklungs- und Gestaltungsprinzip. Daraus 
lassen sich nun weder Forschungs-, Bildungs- noch Gesellschaftsprogramme 
ableiten. Andererseits macht es aber durchaus Sinn, in der Entwicklung 
und Reflexion solcher Programme nicht prinzipiell diese zentralen Begriffe 
zu vernachlässigen. l\'lit ihrer Berücksichtigung scheint es auch im notwen-
digen Umfang zu gelingen, eine hinreichende Komplexität des Forschungs-
designs zu sichern. 
Die bisherigen Ausführungen bezogen sich weitestgehend auf die Individual-
ebene, dabei eher noch auf interne als externe Prozesse. Dennoch wird auch in 
der Auseinandersetzung der Individuen mit Gruppen im institutionellen Rahmen, 
aber auch darüber hinausgehend im gesellschaftlichen Kontext die Zielbestimmt-
heit zunehmend deutlich. Sogenannte Selbstentfaltungswerte (Selbständigkeit, 
Eigenständigkeit, Kreativität, Genuß, Autonomie, Ungebundenheit, Spontaneität 
etc.) sind für heutige Jugendliche bedeutsamer geworden, ebenso postmaterielle 
Werte, wie Klassen-, Schul- und Betriebsklima, Verhältnis zu Kollegen, ab-
wechslungsreiche Tätigkeiten. Insgesamt wird ein Wandel vom Verteilungs- zum 
Lebensweiseparadigma konstatiert, interessanterweise gekoppelt mit einer paral-
lelen Sinn-Krise bzgl. offizieller Institutionen, wie Schulen, Kirchen, Parteien 
etc. Jugendliche sehen Realisierungsmöglichkeiten ihrer Vorstellungen weit-
gehend außerhalb von Schule und Betrieb (BOHNSACK 1987a und BOHNSACK 
l987b). Zwei für die Identitätsentwicklung zentrale Konzepte sind "Bedeutsam-
keit" und "Betroffenheit" vor dem Hintergrund subjektiver Ziele (HAUSSER 
1983): Individuen entwickeln hinsichtlich einer gesellschaftsbezogenen "sozialen 
Identität" (sensu MEAD 1968) und einer "personalen Identität" (sensu GOFF-
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Universität Aufgaben und Arbeitstätigkeiten im Bereich der Forschung an-
genommen werden können. 
Lernen, besser forschendes Lernen, sollte als komplexer Problemlöseprozeß in 
der Ausbildung angelegt sein. Dabei sollte den Studenten ermöglicht werden: 
( 1) Lernen für sich und mit anderen - und für andere - zu organisieren; 
(2) ihren Problemlöseprozeß überprüfbar zu machen bzw. zu überprüfen, um 
ihn begründen und rechtfertigen zu können. 
Angenommen wird, daß der Problemlöseprozeß auf zwei sich wechselseitig be-
einflussenden Ebenen stattfindet: 
(a) Problemlösen im Forschungsprojekt: Studenten erwerben durch die Über-
nahme und Ausführung von konkreter Forschungstätigkeit oper-ative Kom-
petenzen und ein internes Erfahrungsmodell funktionaler Zusammenhangs-
strukturen. 
(b) Problemlösen am Forschungsprojekt: Durch systematische Reflexion der 
strukturellen zusammenhänge und des eigenen Handelns werden begriffliche 
Systematisierungen vorgenommen sowie Probleme der Adaptation, der Gene-
ralisierung und des Transfers präzisiert. 
Diese theoretischen und methodischen Überlegungen finden ihren Niederschlag 
im folgenden Gesamtdesign (Abb. 1; umfassende Einführung in Sembill 1986). 
Abgestuft - entsprechend der intensiven Betreuung, Zusammenarbeit und dem 
Ausmaß an forschendem Lernen - sollte die Größe der Lernerfolgs sein 
(s. ebd.). Die Hauptarbeit bestand in der Konstruktion eines angemessenen 
Überprüfungsverfahrens, angemessener Überprüfungsinstrumente und angemes-
sener Auswertverfahren. Als Kriterium wurde die "Güte der geplanten Hand-
lung" herausgearbeitet, die in der Ausgangserhebung an zwei Problemfällen 
("Heiko" und "Unterrichtsstrukturen") unter zunehmender Streßinduz:ierung 
schriftlich und mündlich zu bearbeiten waren. Abbildung 2 stellt das Design 
der Ausgangserhebung dar. 
Für das Problemfall-Beispiel "Unterrichtsstrukturen 11 (Abbildungen 3 .1 und 
3. 2) wird in der Abbildung 4 der Analytische Idealtypus (AIT) dargestellt. 
Der AIT bildet die Grundlage für die Operationalisierungen hinsichtlich des 
Kriteriums "Güte der geplanten Handlung". Auf mehr als 120 Seiten wurden für 
die beiden Problemfälle die notwendigen Oper-ationen definiert und anhand der 
Bearbeitungen zweier realer Untersuchungsteilnehmer demonstriert. Abbildung 
5 skizziert den Auswertungsgang. 
Die bisher ermittelten Ergebnisse bestätigen tendenziell die Hypothesen hin-
sichtlich der Experimentalgruppen I bis III. Die Ergebniskonstellationen werden 
dabei mit zunehmender Schwierigkeit der Problemfälle und zunehmender Streß-
induzierung deutlicher. Sie werden ebenfalls deutlicher, wenn über den struk-
turellen Analytischen Idealtypus hinaus der fachwissenschaftliche Gehalt ermit-
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telt wird. Es zeigt sich dabei, daß emotionale Befindlichkeit eine große Rolle 
hinsichtlich Problemlösefähigkeit und Handlungskompetenz spielt. Die höchste 
Stufe der Streßinduzierung war ein Vortrag vor hauptamtlichen Prüfern des 
Seminars, der kurz zuvor überraschend den Teilnehmern angekündigt wurde. 
Hier zeigte sich die deutliche Überlegenheit der Gruppe I - und damit des 
"Forschenden Lernens". Das gilt für die Handlungsstrukturen wie die fach-
spezifische Qualität der geplanten Handlungen. Für die Gruppe II, die der 
Gruppe III (nur Material = Selbststudium) in der schriftlichen Bearbeitung der 
Probleme unterlegen ist, zeigt sich erfreulicherweise gerade in der mündlichen 
Prüfungssituation ein überdurchschnittlicher Anstieg der Leistungen. Den Teil-
nehmern der Kontaktgruppengespräche (Gruppe II) gelang es also offensicht-
lich, unter Streß stärker ihre kommunikative Kompetenz zum Tragen zu brin-
gen, als es ihnen bei der "Stillarbeit" bzgl. derselben Probleme möglich war. 
Für die Gruppe III ist das umgekehrte Ergebnis festzuhalten. Die Strategie, 
die beide Vorteile vereint, wird dadurch indirekt validiert: "Forschendes Ler-
nen". 
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